[Practical reports] Encouraging Interaction with Learners Through a Kanji Activity: Beginner Level Japanese Learners by 伊藤 茉莉奈
  ― 1 ―  
 
実践報告 ページ上部に印刷業者が飾りを入れるのでこの 2 行の余白をカットしないこと 
 
学習者間の対話を促す漢字学習活動 
 
―初級日本語学習者を対象として― 
 
伊藤 茉莉奈 
要 旨 
本稿は、初級日本語学習者が主体的に学べる環境を目指した漢字学習活動の実践報告
を目的とする。漢字とその訓読み、音読みを書くという漢字学習活動に、学習者が主体
的に取り組めるような環境、学習者間の対話を促す環境のデザインを心掛けた実践を
行った。学習者が他の学習者との対話をとおして、文字表現と音声表現に関する気づき
を得ていくようすを、事例とともに提示し、学習者の主体的な学びを促す漢字学習環境
について考察を述べる。 
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1．はじめに 
 非漢字圏の日本語学習者が増加したことにより、漢字学習への関心が高まって久しい。
実践者が携わる日本語教育現場においても、年々非漢字圏の学生が増加している。非漢字
圏の学習者にとって漢字は難しく感じられ、漢字学習を避け続けた結果、日本での進学や
就職の際に困難を感じている学習者が後を絶たない。日本での進学や就職を考えている日
本語学習者にとって漢字学習が重要であることは自明であるが、なかなか主体的に漢字学
習に取り組もうとしない学習者が多いのが現状である。 
実践者が担当するクラスの学生数は 20 名であり、そのうち漢字圏の学習者は 1 名であ
る。漢字に親しみのない学習者にも、楽しみながら主体的に漢字学習活動に取り組んでほ
しいという想いから、本実践を行うに至った。漢字学習活動に主体的に取り組めるような
環境のデザインを目標とし、学習者同士が漢字を介して対話できるような活動を導入した。
教師の統制を制限し、学習者間のやりとりを活発にさせることが知的好奇心を育成すると
いうことは、波多野（1987）をはじめとする多くの研究によって明らかにされている。本
漢字学習活動では、教師が前に立って漢字を書き、読みを教え、熟語を紹介し、学生は機
械的に板書を写すといった一斉授業型の活動を止めた。そして、Ryan & Deci（2000）に
よって提唱された内発的動機づけを、学習者間のインターアクションという観点から、活
動に組み込むことを試みた。 
以下、実践者が担当するクラスにおいて 2017 年 4 月から 2018 年 3 月にかけて実践す
る日本語学習者間の対話を促す漢字学習活動を報告する。そして、学習者が他の学習者と
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図 1 学習者 A による漢字の板書 
の対話をとおして得た気づきを提示し、学習者の主体的な学びを促す漢字学習環境につい
て考察を述べる。 
2．漢字学習活動の概要 
本章では、本漢字学習活動の目的と内容を述べる。 
2.1 活動の目的 
本漢字学習活動は、学習者が主体的に活動に参加し、漢字を学んでいくことを目指して
いる。最終的には、学習者自身が自身にとって必要な漢字を判断し、その知識と運用を主
体的に学んでいけるようになることを目標としている。その最終目標に到達するため、本
漢字学習活動ではまず、漢字学習に対する苦手意識と拒絶反応を学習者から取り除くこと
と、一つの社会としてのクラス内で伝わる文字表現と音声表現を産出できるようになるこ
との 2 点を目的とする。2 点の目的を達成するために、対話が単なる IRF 連鎖に終始しな
いよう、教師である実践者をクラスのいち構成員として捉え、クラス全体で意味交渉を含
むインターアクションを促すことを試みた。 
2.2 活動の内容 
漢字学習活動は、実践者が担当する日本語総合授業 1 における指導項目の一つである。
学習者は一人ひとり漢字ノートが二冊配布されている。漢字ノートには、1 ページに漢字
が四つ書かれており、二冊で JLPT2N5～N4 レベル相当の漢字が網羅されている。この漢
字ノートの 1 ページ分、四つの新出漢字を一日の授業で扱う。授業で扱った漢字はさらに
宿題のプリントとして配布される。 
新出漢字の授業での扱い方は、漢字を一字板書した後、訓読みと音読みも板書し、学習
者はノートに板書の内容を写すという形式をとる。通例、板書をするのは教師であるが、
実践者のクラスでは、板書を学習者に任せている。実践者のクラスにおける漢字学習活動
の流れを図 1～3 に示す。まず、教師によって指名された学習者 A が前に出て漢字を板書
する。そして、訓読みと音読みを他の学習者に尋ね、やりとりをとおして聴き取った音を
板書する。最後に、次に漢字を書く学習者を指名する。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
馬  
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図 2 学習者 A とクラス全体のやりとり
図 3 学習者 A による読みの板書と指名 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3．漢字学習活動のようす 
本章では、本漢字学習活動で生じた対話例と、活動におけるそれぞれの役割を述べる。
漢字を板書する学習者を書き手、それ以外の学習者を聞き手とする。 
3.1 学生間に生じた対話例 
学習者間に生じた対話は、表現の観点から 2 点に分けられる。漢字・ひらがな・カタカ
ナといった文字表現に対する指摘から始まる対話と、音声表現のミスコミュニケーション
から始まる対話である。 
3.1.1 文字表現に対する指摘から始まる対話例 
文字表現に対する指摘は、書き手の学習者が書いた漢字が、読み手となる学習者にとっ
て「読めない」「読みづらい」「誤っている」「きれいではない」とみなされた場合に起こる。
たとえば、「市」という漢字の一画目と五画目の縦に伸びる線の間に大きなスペースを空け
て書いた学習者がいた。その書き手の学習者は、聞き手の学習者から「何これ」「もうちょっ
と」「真ん中を」「長い、長く」と音声表現によって指摘された。その後数回の対話をとお
して書き手は 3 回書き直し、聞き手が納得のいく「市」を表現した。 
次は 
D さん 
お願いします 馬 
訓読み：うま 
音読み：マ、バ 
馬 みなさん、 
訓読みは何ですか
うま？ 
えーっと わかりません うま！ 
241
????
 ヘッダーは印刷業者で入れます 
 
 
 ― 4 ―  
 
3.1.2 音声表現のミスコミュニケーションから始まる対話例 
音声表現に関するミスコミュニケーションは、聞き手の学習者が書き手に指摘を行うと
きと、聞き手の学習者が漢字の読みを書き手に伝えるときに生じる。たとえば、「風」とい
う漢字の音読みを聞き手が書き手に伝える際、数人の聞き手が「フウ」と音声で表現した
が、書き手は「フ」という音声のみを聴取し、「フ」とだけ記した。聞き手の学習者の音声
の産出と、書き手の学習者の音声の聴取の問題を内包するミスコミュニケーションである。
その後数回の対話をとおして、書き手は「フウ」という音声を聴き取り、「フウ」と板書し
た。 
3.2 活動における役割 
本漢字学習活動における、教師、漢字圏の学習者、書き手の学習者、聞き手の学習者の
役割とようすをそれぞれ述べる。実践クラスでは、学生は全員スマートフォンで漢字のア
プリや辞書を持っており、漢字の書き順や訓読み、音読みを簡単に調べられることが前提
となっている。 
3.2.1 教師の役割 
本漢字学習活動において、教師は支援者の役割を果たす。支援者としての教師の役割は、
2 点ある。1 点目の役割は、学習者間に混乱が生じる場合に介入を行うことである。混乱
が生じる場合とは、学習者が検索した情報が誤っていたり、学習者間で意見が分かれたり
するなどして、活動の継続が困難になるような場合を指す。2 点目の役割は、学習者が文
字表現の誤りに気づかず指摘しない場合に、指摘を促すことである。この場合も、教師が
誤りを指摘するのではなく、「あの漢字は本当に大丈夫ですか」などの声掛けを行い、学習
者の気づきと指摘を促す。 
3.2.2 漢字圏の学習者の役割 
本漢字学習活動において漢字圏の学習者は、教師が何も指示をしていないにも関わらず、
積極的に周りの学習者に漢字の書き方や熟語を教えている。周りの学習者も、漢字圏の学
習者を頼りにしているように見える。書き手の学習者が読みを尋ねたときは最初に答えよ
うとはせず、誰も答えられなかった場合に発言することが多い。非漢字圏の学習者たちも、
最後の砦としてこの漢字圏学習者を頼る場面がある。 
3.2.3 書き手の学習者の役割 
書き手の学習者の役割は、3 点ある。まず、漢字を聞き手にとって読みやすく書くこと
である。次に、聞き手が表す音声を聴き取って、読みやすく書くことである。最後に、次
の書き手を指名することである。漢字を苦手としている学習者や、書き手に読みを教えよ
うとしなかった学習者が指名される傾向にある。書き手は、「えーっと悪い学生は…」と大
きな声で言いながら非協力的だった聞き手を指名するなどして、クラスの雰囲気を盛り上
げようとする。 
3.2.4 聞き手の学習者の役割 
聞き手の学習者の役割は、2 点ある。書き手の文字表現に違和感があれば指摘すること
と、書き手に読みを伝えることである。書き手が板書のために前に出ようとする際、「がん
ばってー」「簡単ですから大丈夫」のように声援を送る場面も度々みられる。 
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4．おわりに 
書き手の文字表現が理解しにくい場合や、聞き手の音声表現が不明瞭である場合、対話
を重ねてクラス全体でより良い表現を築き上げていこうとするようすが観察された。表現
に関する誤用と不自然さは、自分で気づき改善していくことは難しい。本活動では、書き
手や聞き手一人では気づけないことにも、対話をとおして気づくことが確認された。した
がって、この学習者間の対話は「スキャフォールディング」（Wood et al. 1976）の役割を
果たしているといえる。そして、書き手と聞き手の対話によって、ともにより良い表現を
築き上げていく過程に加え、より良い人間関係をも築き上げていく過程がみられた。 
本活動では、教師が支援者の立場で活動を実践することで、学習者間の対話を促す活動
を試み、学習者の主体的な学びを促そうと試みた。学習者間の対話による気づきや学びの
詳細な記述と分析は、稿を改めて述べることとする。 
注 
 1 本稿における日本語総合授業とは、初級日本語学習者に対して、語彙、漢字、文法、会話などの
日本語能力を総合的に伸ばす目的で構成される授業のことである。 
 2 JLPT とは、国際交流基金と財団法人日本国際教育支援協会が運営する、日本語能力を測る目的
で年に 2 度実施される試験である。レベルが五段階に分けられており、レベルの高いほうから
N1、N2、N3、N4、N5 とされている。 
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